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2.1 Główne terminy i pytania badawcze
Prezentowane badania dotyczyły zjawiska dyskryminacji w polskich szkołach. Problem dys-
kryminacji został potraktowany względnie szeroko, nie tylko w ścisłym sensie jako nierówne 
traktowanie (np. arbitralna odmowa dostępu do pewnych zasobów lub możliwości), ale także 
jako motywowana uprzedzeniami przemoc, tak fizyczna, jak i werbalna czy symboliczna 
(mowa nienawiści). W ramach strategii badania jakościowego prace zespołu badawczego 
koncentrowały się na trzech, ściśle powiązanych ze sobą, obszarach zagadnień. Po pierw-
sze, skoncentrowano się na badaniu sytuacji i struktur dyskryminacyjnych oraz zjawisk po-
wiązanych z dyskryminacją, mających miejsce w szkołach na terenie Polski. Założono, że 
opis i analiza tych sytuacji/struktur opierać się będą na ich rekonstrukcji w wypowiedziach 
uczestniczek/uczestników badania, wśród których znajdą się osoby dyskryminowane lub 
będące świadkami dyskryminacji bądź zjawisk z nią powiązanych. Drugim zagadnieniem 
było podejmowanie w szkołach działań o charakterze antydyskryminacyjnym. Istotne tło 
czasowe i prawne stanowił dla tego badania wprowadzony w roku szkolnym 2013/2014 
wymóg realizacji działań antydyskryminacyjnych w szkołach, zawarty w rozporządzeniu 
Ministerstwa Edukacji Narodowej z maja 2013 roku1. A zatem, oprócz dokumentowania 
i pogłębionej analizy samych przejawów dyskryminacji, badanie stanowiło odpowiedź na 
potrzebę zdiagnozowania sposobów wdrażania, realizacji i udoskonalania działań zoriento-
wanych na przeciwdziałanie dyskryminacji, identyfikowanie jej przejawów, rozwiązywanie 
1 Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 10 maja 2013 r., zmieniające rozporządzenie 
w sprawie nadzoru pedagogicznego (Dz.U. z 2013 r., poz. 560). Por. Rozdział 6 niniejszego 
raportu.
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problemów pojawiających się w kontekście zjawiska dyskryminacji, a także realizowania 
edukacji antydyskryminacyjnej w szkołach. Ten obszar zagadnień obejmował także kwe-
stię zidentyfikowania trudności lub przeszkód oraz potrzeb różnych podmiotów szkolnych 
(uczniów/uczennic, nauczycielek/nauczycieli, dyrekcji i innych) w kontekście tej konkretnej 
zmiany w nadzorze pedagogicznym. Po trzecie, na podstawie analizy przejawów dyskry-
minacji oraz diagnozy wyzwań i potrzeb w zakresie działań antydyskryminacyjnych, bada-
nie miało w założeniu doprowadzić do sformułowania zarysu dalszych praktyk służących 
upowszechnianiu i utrwalaniu postaw równościowych oraz tworzenia szkoły jako przestrzeni 
społecznej wolnej od dyskryminacji.
Na potrzeby niniejszego badania skonstruowano robocze definicje kluczowych terminów po-
jawiających się w prezentowanych w dalszej części rozdziału celach i pytaniach badawczych.
 — Dyskryminacja – ogólny termin odnoszący się do chwilowego lub trwałego stanu, 
w którym jakąś osobę lub grupę traktuje się w taki sposób, że ze względu na określo-
ną cechę lub zespół cech (realnych lub fikcyjnych) odmawia się tej osobie/grupie praw, 
uprawnień, partycypacji lub możliwości dostępu (do zasobów, miejsc, usług, kontaktów 
itd.) przysługujących innym uczestniczkom i uczestnikom tej samej przestrzeni społecz-
nej, przy czym cecha będąca podstawą nierównego traktowania nie ma merytorycznego 
uzasadnienia w danym kontekście, a samo nierówne traktowanie wynika z uprzedzenia 
wobec realnej lub fikcyjnej kategorii, do której przypisuje się daną osobę/grupę, lub z ist-
nienia trwałej społecznej struktury nierówności, w której nierówno traktowana osoba/
grupa zajmuje – wraz z innymi osobami z tej samej kategorii społecznej – pozycję zdomi-
nowaną lub marginalizowaną.
 — Sytuacja dyskryminacyjna – pojedynczy lub powtarzalny akt dyskryminacji, w któ-
rym można wskazać osobę doświadczającą dyskryminacji oraz osobę lub instytucję bę-
dącą (świadomie lub nieświadomie, intencjonalnie lub nieintencjonalnie) sprawcą/spraw-
czynią dyskryminacji.
 — Struktura dyskryminacyjna – względnie trwały układ pozycji, powiązań i zależno-
ści w ramach danej przestrzeni społecznej (zinstytucjonalizowanej lub niezinstytucjona-
lizowanej, małej lub dużej), w którym osoby/grupy należące lub przypisywane do okre-
ślonej kategorii społecznej doświadczają utrudnień partycypacji/dostępu ze względu 
na – mające charakter dyskryminacji – regularne praktyki, utrwalone wzory postępo-
wania lub zaniechanie w zakresie przeciwdziałania nierówności. Struktura dyskrymina-
cyjna może istnieć bez intencji dyskryminacji, bez występowania dających się wyraźnie 
zidentyfikować sytuacji dyskryminacyjnych, a nawet w warunkach powszechności norm 
i wartości antydyskryminacyjnych lub gdy prowadzi się aktywne działania antydyskry-
minacyjne w innych obszarach. Przykładem struktury dyskryminacyjnej może być rasizm 
instytucjonalny, bariery architektoniczne dla osób z niepełnosprawnością ruchową lub 
heteronormatywność.
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 — Działania antydyskryminacyjne – celowe i intencjonalne przeciwdziałanie 
dyskryminacji.
 — Edukacja antydyskryminacyjna – szczególny rodzaj działania antydyskryminacyj-
nego. Na podstawie wcześniejszej definicji TEA, edukację antydyskryminacyjną można 
ująć jako 
świadome działania podnoszące wiedzę, umiejętności i wpływające na postawy, które 
mają na celu przeciwdziałanie dyskryminacji i przemocy oraz wspieranie równości 
i różnorodności. Edukacja antydyskryminacyjna rozwija kompetencje w czterech 
obszarach: a) powstawanie i działanie mechanizmów dyskryminacji, b) instrumenty 
przeciwdziałania dyskryminacji, c) wzmacnianie grup i osób dyskryminowanych, 
d) wiedza na temat grup dyskryminowanych i ruchów emancypacyjnych. Edukacja 
antydyskryminacyjna opiera się na osobach ją prowadzących. Ważnym 
elementem jest spójność pomiędzy treściami edukacyjnymi a postawą edukatora/
edukatorki. Postawa ta opiera się na głębokiej wierze w przyrodzoną godność 
ludzką, podmiotowość i autonomię każdego człowieka oraz równość wszystkich 
ludzi bez względu na pochodzenie etniczne i narodowe, niepełnosprawność, wiek, 
płeć, orientację, seksualną, wyznanie lub bezwyznaniowość, status społeczny 
i ekonomiczny, a także jakikolwiek inny stan2.
 — Liderka lub lider równości – nauczycielka lub nauczyciel realizujący działania an-
tydyskryminacyjne w swojej społeczności szkolnej, skierowane do uczniów/uczennic 
i/lub nauczycieli/nauczycielek. Działania antydyskryminacyjne mogą przybierać różną 
formę i zakres. Kluczowy jest cel podjętego działania – przeciwdziałanie dyskryminacji 
ze względu na jedną lub więcej z wymienionych przesłanek: płeć, kolor skóry, pocho-
dzenie narodowe i etniczne, religię lub światopogląd (wyznanie lub bezwyznaniowość), 
niepełnosprawność, wiek, orientację seksualną, tożsamość płciową, status społeczny 
i ekonomiczny.
Wybór podejścia badawczego podyktowała specyfika zjawisk składających się na obszar 
niniejszych badań. Kwestie dotyczące dyskryminacji czy przemocy motywowanej uprzedze-
niami należą w Polsce do problemów, o których się mówi, jednak nie jest sprawą oczywi-
stą zdolność instytucji edukacyjnych do ich identyfikowania, nagłaśniania i podejmowania 
adekwatnych działań mających na celu wszechstronną interwencję w przypadku zaistnienia 
dyskryminacji (np. pomoc osobom doświadczającym dyskryminacji lub przemocy, działania 
wobec sprawców, nastawienie na mediacje w sytuacjach kryzysowych itd.) lub gruntowne 
przeciwdziałanie pojawieniu się tych zjawisk. Niechęć do przyznania, że „to może dziać się 
2 M. Abramowicz, M. Rawłuszko, Metodologia badań, [w:] Wielka nieobecna – o edukacji 
antydyskryminacyjnej w systemie edukacji formalnej w Polsce. Raport z badań, pod 
red. M. Abramowicz, Towarzystwo Edukacji Antydyskryminacyjnej, Warszawa 2011, s. 14.
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u nas” przy jednoczesnej coraz silniejszej świadomości społecznej niszczących psychologicz-
nie, moralnie i społecznie skutków dyskryminacji, sprawia, że tematy te wciąż traktowane są 
jako „drażliwe” lub „delikatne”. Uchwycenie specyfiki zjawiska za pomocą standaryzowa-
nych metod badań ilościowych mogłoby być utrudnione z uwagi na ryzyko uproszczeń wy-
nikające z ograniczeń takich narzędzi badawczych jak kwestionariusz ankiety czy z braku 
zgodności różnych społecznych „aktorów” społecznej przestrzeni szkoły w zakresie pojmo-
wania dyskryminacji, wrażliwości na nią, bądź rozumienia istoty i celów działań antydyskry-
minacyjnych. Choć przeprowadzenie standaryzowanych badań ilościowych nie jest w tym 
obszarze niemożliwe, wydaje się, że zastosowanie metod i technik gromadzenia danych oraz 
sposobów ich analizy w perspektywie jakościowej, pozwala – przy odpowiednim uwrażli-
wieniu osób prowadzących badania – na uzyskanie głębszego i szerszego obrazu badanych 
zjawisk. Podejście jakościowe przyjęto również z uwagi na ramy czasowe badania, a także 
trudności związane z prowadzeniem masowych badań ankietowych na odpowiednio dużych 
próbach uczennic i uczniów oraz nauczycielek i nauczycieli.
Na etapie projektowania badań przyjęto, że odpowiedni dla analizy zagadnienia dyskry-
minacji i działań antydyskryminacyjnych materiał badawczy powinien pochodzić z samych 
szkół. Po pierwsze, odwołano się do doświadczeń, wiedzy i refleksji głównych kategorii 
osób zaangażowanych w życie szkoły: nauczycielek i nauczycieli realizujących działania 
antydyskryminacyjne (lub po prostu zobligowanych do tego przez aktualne uwarunkowania 
prawne) oraz uczniów i uczennic. Można przyjąć jednocześnie, że obie te kategorie poten-
cjalnie znajdować się będą zarówno wśród obserwatorek i obserwatorów dyskryminacji lub 
osób zapobiegających jej, jak i wśród osób dyskryminowanych, a także wśród ewentualnych 
sprawców/sprawczyń lub współsprawców zdarzeń o charakterze dyskryminacyjnym. Wśród 
uczniów i uczennic oraz nauczycielek i nauczycieli z wybranych szkół przeprowadzono 
bezpośrednie wywiady (indywidualne z kadrą nauczycielską, grupowe z młodzieżą), któ-
rych zapis posłużył w analizie problemów badawczych. Po drugie, użyto danych zastanych, 
gromadzonych na potrzeby Systemu Ewaluacji Oświaty (SEO) w ramach całościowych lub 
częściowych ewaluacji zewnętrznych szkół i placówek. Dane te wprowadzane są do zabez-
pieczonej bazy internetowej, gdzie możliwe jest ich wyselekcjonowanie według kryteriów 
i obszarów ewaluacji oraz charakterystyki placówek oświatowych. Zespół zarządzający 
SEO udzielił zgody na dostęp do tych danych. Tak pozyskany materiał empiryczny dał wgląd 
w realia działania szkół i systemu oświatowego w rok po pojawieniu się wspomnianego wcze-
śniej ministerialnego rozporządzenia, nakładającego na placówki szkolne obowiązek pro-
wadzenia działań antydyskryminacyjnych.
Jak wspomniano, złożona specyfika badania – jego tło systemowe, społeczne i polityczno-
-ideologiczne oraz chęć uzyskania wielostronnej, pogłębionej perspektywy – przesądziła 
o wyborze strategii jakościowej. Badanie osadzone w strategii jakościowej jest, jak to ujmują 
Denzin i Lincoln, 
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aktywnością, która umieszcza obserwatora w świecie. Składa się z zespołów 
interpretatywnych, materialnych praktyk, które czynią świat widzialnym. […] Oznacza 
to, że badacze jakościowi badają rzeczy w ich naturalnym środowisku, próbując 
nadać sens lub interpretować zjawiska przy użyciu terminów, którymi posługują się 
badani ludzie. […] Badacze jakościowi stosują wiele wzajemnie powiązanych praktyk, 
w nadziei, że uda im się dzięki temu lepiej zrozumieć przedmiot ich badania3. 
Zespołowi badawczemu towarzyszyło przekonanie, że strategia jakościowa umożliwiła 
pozyskanie danych różnego rodzaju, dzięki którym zrealizowane badanie w istotny spo-
sób pozwoliło przyjrzeć się i krytycznie opisać nie tylko wymiary dyskryminacji w szkolnic-
twie (co, chociaż w skromnej formie, istnieje w literaturze przedmiotu), ale także postawić 
pytania o możliwości, realia, warunki i bariery zmian w newralgicznym obszarze procesów 
edukacyjnych.
Przyjęta perspektywa metodologiczna pozwoliła ponadto na pewną elastyczność w podej-
ściu do przedmiotu badań, co wiąże się z otwartością na znaczenie tych informacji pozyski-
wanych w toku gromadzenia i analizy materiału, które w innym przypadku mogłyby być po-
minięte lub zupełnie nieuwzględnione. Owa elastyczność oznacza także, że ramę w postaci 
głównych kategorii pojęciowych, celów i pytań badawczych traktuje się nie – jak w standa-
ryzowanych podejściach ilościowych – jako źródło pierwotnych hipotez do zweryfikowa-
nia, ale jako ogólny „drogowskaz”, który nie wyklucza modyfikacji konkretnych kroków na 
różnych etapach badania. Innymi słowy, realizowane badania nie miały na celu testowania 
przyjętej z góry teorii czy zbioru założeń, ale – w oparciu o zainteresowania tematyczne 
i potrzeby praktyczne – dokonanie systematycznej bieżącej analizy zakończonej wypraco-
waniem nowych wniosków. Doświadczenia te zbieżne są z refleksją jednego z propagatorów 
badań jakościowych, który zauważył, że „hipotezy, pojęcia i własności pojęć są budowane 
podczas badań empirycznych oraz podczas badań są one modyfikowane i weryfikowane”4.
Przyjęta rola badacza i badaczki wykorzystuje również możliwości dostępne w metodologii 
badań jakościowych. Zespół badawczy – złożony z osób aktywnie uczestniczących w dzia-
łaniach organizacji pozarządowych zajmujących się edukacją pozaformalną oraz badają-
cych różne aspekty rzeczywistości szkolnej – nie dążył do oddzielenia własnych poglądów, 
doświadczeń i aktywności od przedmiotu badań. Takie podejście, możliwe na gruncie badań 
jakościowych, podkreśla np. Bogusław Śliwerski, pisząc o roli badacza, który „nie ukrywa 
swoich poglądów, wartości, nie sytuuje się na zewnątrz badanej rzeczywistości społecz-
nej […] ma świadomość uwikłania nauki w praktykę społeczną, nie zadowala się postawą 
3 N. K. Denzin i Y. S. Lincoln, Wprowadzenie. Dziedzina i praktyka badań jakościowych. T.1, [w:] Me-
tody badań jakościowych, pod red. tychże, tłum. Krzysztof Podemski, Wydawnictwo Naukowe 
PWN, Warszawa 2009, s. 23–24.
4 K. Konecki, Studia z metodologii badań jakościowych. Teoria ugruntowana, Wydawnictwo Nauko-
we PWN, Warszawa 2000, s. 26.
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kontemplacyjną, gdyż jest zainteresowany zmianą społeczną. […] Badacz demaskuje fałsz 
i paradoksy badanej rzeczywistości”5. Podejście takie umożliwiło komfortową, a jednocze-
śnie krytyczną pracę badawczą.
Podstawową kwestią w realizacji badań jest operacjonalizacja kluczowych kategorii. Odno-
sząc się do tematu badań i jego specyfiki, wyodrębniono następujące obszary badań:
1.  Sytuacje i struktury dyskryminacyjne oraz zjawiska powiązane z dyskryminacją (uprze-
dzenia, przemoc motywowana nienawiścią itp.) mające miejsce w szkołach na terenie 
Polski. Przyjęto, że opis i analiza opierać się będą na ich rekonstrukcji w wypowiedziach 
uczestniczek/uczestników badania, w tym osób dyskryminowanych lub będących świad-
kami dyskryminacji.
2.  Sposoby wdrażania, realizacji i udoskonalania działań antydyskryminacyjnych (w tym 
edukacji antydyskryminacyjnej), a także towarzyszące im trudności lub przeszkody 
w szkołach w kontekście rozporządzenia Ministerstwa Edukacji Narodowej z maja 2013 
roku (wymóg realizacji działań antydyskryminacyjnych w szkołach).
3.  Potrzeby różnych podmiotów szkolnych w kontekście zmian w nadzorze pedagogicznym 
(wspomniane wyżej rozporządzenie MEN) i perspektywy dalszych praktyk antydyskry-
minacyjnych w szkołach.
Dalszym etapem konceptualizacji było określenie celów badań. Te zaś zostały skonkretyzo-
wane w postaci pytań badawczych, które z kolei uszczegółowiono w formie pytań do wy-
korzystania w toku badań, przy użyciu takich narzędzi jak wywiad indywidualny i grupowy. 
Zamieszczona poniżej tabela przedstawia związek pomiędzy obszarami , celami i pytaniami 
badawczymi (dyspozycje dotyczące prowadzenia wywiadów zamieszczono jako Aneks na 
końcu raportu). Przygotowana na potrzeby realizacji badania „matryca” ilustruje zarysowa-
ne powyżej podejście badawcze, w którym ogólne ramy (pojęcia/obszary/cele/pytania) nie 
narzucają jednego teoretycznego sposobu myślenia o badanej problematyce, ale kierunkują 
czy niejako uwrażliwiają na to, co ma być badane, pozwalają na elastyczność w procesie 
zbierania materiału, stanowią przewodnik do tego, czego w materiale poszukiwać. Dopie-
ro na etapie analizy konstruowane są mniej lub bardziej systematyczne modele rozumienia 
badanych problemów, przybierające postać nowych kategorii teoretycznych lub po prostu 
zawarte w samej strukturze analizy opisanej w formie opracowania.
5 B. Śliwerski, Diagnoza uspołecznienia publicznego szkolnictwa III RP. W gorsecie centralizmu, 
Oficyna Wydawnicza „Impuls”, Kraków 2013, s. 8–9.
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Tabela 2.1 Związek pomiędzy obszarami, celami i pytaniami badawczymi
Obszar badawczy Cele badań Pytania badawcze







itp.) mające miejsce 
w szkołach na 
terenie Polski. Opis 
i analiza opierać się 








1. Opisanie typowych sytuacji i struk-
tur dyskryminacyjnych w społecznej 
przestrzeni szkoły, z uwzględnie-
niem zjawisk pokrewnych dyskry-
minacji (uprzedzenia, przemoc 
motywowana nienawiścią itp.). 
1.1. Przedstawienie typowych zacho-
wań, przyczyn, skutków i sekwencji 
wydarzeń konstytuujących sytuacje 
dyskryminacyjne oraz cech osób 
uwikłanych (doświadczających, 
sprawców/sprawczyń, świadków/
świadkiń) w tego rodzaju sytuacje.
1.2. Zidentyfikowanie typowych 
układów pozycji, zależności, utrud-
nień partycypacji/dostępu konstytu-
ujących struktury dyskryminacyjne 
oraz możliwych przyczyn i skutków 
istnienia takich struktur.
1.3. Uchwycenie typowych spo-
sobów rozumienia dyskryminacji 
i zjawisk pokrewnych, a także dzia-
łań antydyskryminacyjnych (w tym 
zwłaszcza edukacji antydyskrymina-
cyjnej) przez osoby doświadczające 
i świadków/świadkinie oraz innych 
uczestników i uczestniczki społecz-
nej przestrzeni szkoły. W szczegól-
ności ukazanie typowych kategorii 
semantycznych (nazw, określeń, 
słów różnicujących i porządkujących 
itp.) oraz sposobów argumentacji 
etycznej (w odniesieniu do przeciw-
działania dyskryminacji i zjawiskom 
pokrewnym) stosowanych zwłaszcza 
przez uczniów/uczennice, nauczy-
cielki/nauczycieli oraz liderów i li-
derki szkolnych lub okołoszkolnych 
działań antydyskryminacyjnych.
1.4. Analiza typowych reakcji 
(„mikrostrategii” reakcji) na sytuacje 
dyskryminacyjne podejmowanych 
przez osoby doświadczające dys-
kryminacji oraz świadków/świadki-
nie dyskryminacji, a także możliwych 
skutków i dalszych konsekwencji 
takich reakcji.
Ad 1.1.
Z jakimi zdarzeniami (sytuacjami 
dyskryminacyjnymi) spotykają się 
uczniowie/uczennice, nauczycielki/
nauczyciele i inni uczestnicy społecz-
nej przestrzeni szkoły?
Ad 1.2.
Jakie struktury dyskryminacyjne 
w szkole zauważają uczniowie/uczen-
nice, nauczycielki/nauczyciele i inni 
uczestnicy społecznej przestrzeni 
szkoły?
Ad 1.1. i 1.2.
Jakie są indywidualne i społeczne 
skutki dyskryminacji w szkole?
Ad 1.3.
W jaki sposób uczestniczki/uczestnicy 
społecznej przestrzeni szkoły rozu-
mieją dyskryminację i zjawiska z nią 
powiązane? 
Jakich kategorii semantycznych (słów, 
zwrotów, określeń itp.) używają na 
opisanie dyskryminacji i powiązanych 
z nią zjawisk?
W jaki sposób uczestniczki/uczest-
nicy społecznej przestrzeni szkoły 
(w szczególności liderzy/liderki 
szkolnych i okołoszkolnych działań 
antydyskryminacyjnych) uzasadniają 
swoje zaangażowanie w przeciwdzia-
łanie dyskryminacji? 
Do jakich wartości, norm, wzorców, 
idei itp. się odwołują?
Jakie wymiary (przesłanki) dyskrymi-
nacji w szkole dostrzegają?
Ad 1.4.
W jaki sposób reagują na sytuacje 
dyskryminacyjne w szkole osoby 
doświadczające dyskryminacji, świad-
kowie/świadkinie oraz inni uczestnicy/
uczestniczki społecznej przestrzeni 
szkoły?
Jakie reakcje („mikrostrategie” reak-
cji) na sytuacje dyskryminacyjne po-
dejmują uczniowie/uczennice, a jakie 
nauczycielki/nauczyciele, dyrekcja, 
rodzice i inni uczestnicy/uczestniczki 
społecznej przestrzeni szkoły?
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1.5. Analiza typowych reakcji jako 
działań krytyczno-emancypacyj-
nych podejmowanych wobec istnie-
nia struktur dyskryminacyjnych przez 
podmioty zdominowane w ramach 
tych struktur oraz niezdominowane 
podmioty (wewnątrz szkoły i na 
zewnątrz szkoły), sprzeciwiające się 
istnieniu tych struktur, a także możli-
wych skutków i dalszych konsekwen-
cji takich działań.
Jakie są bezpośrednie skutki i trwalsze 
konsekwencje różnych rodzajów 
reakcji?
Ad 1.5.
Jakie działania przeciwko strukturom 
dyskryminacyjnym podejmują pod-
mioty (osoby, grupy, kategorie osób) 
zdominowane w ramach tych struktur?
Jakie działania przeciwko strukturom 
dyskryminacyjnym podejmują niezdo-
minowane podmioty (wewnątrz szkoły 
i na zewnątrz szkoły), sprzeciwiające 





minacyjnych (w tym 
edukacji antydyskry-
minacyjnej), a także 
towarzyszące 
im trudności lub 
przeszkody w szko-
łach w kontekście 
rozporządzenia Mi-
nisterstwa Edukacji 
Narodowej z maja 




2. Zdiagnozowanie sposobów po-
stępowania szkół, a także trudności, 
przeszkód i wyzwań oraz warunków 
sprzyjających w odniesieniu do 
działań antydyskryminacyjnych 
podejmowanych w szkołach.
2.1. Opisanie rozwiązań/działań 
antydyskryminacyjnych, w tym 
sposobów prowadzenia edukacji 
antydyskryminacyjnej.
2.2. Opisanie sposobów rozumie-
nia i realizacji zapisów zawartych 
w rozporządzeniu MEN.
2.3. Zidentyfikowanie barier 
utrudniających realizację działań 
antydyskryminacyjnych.
2.4. Zidentyfikowanie „czynni-
ków sukcesu” w realizacji działań 
antydyskryminacyjnych.
2.5. Zidentyfikowanie po-
trzeb szkół w zakresie działań 
antydyskryminacyjnych.
Ad 2.1.




W jaki sposób postrzegane, ro-
zumiane i realizowane są zapisy 
zawarte w rozporządzeniu mini-
sterialnym dotyczącym działań 
antydyskryminacyjnych?
Jak obecnie wdrażane/realizowane 
są zapisy antydyskryminacyjne z tego 
rozporządzenia?
Ad 2.3.
Na jakie przeszkody w tym zakresie 
napotykają szkoły?
Ad 2.4.
Co sprzyja realizacji działań antydy-
skryminacyjnych w szkołach?
Ad 2.5.
Jakie są potrzeby szkół w zakresie 
realizacji działań antydyskryminacyj-
nych, ze szczególnym uwzględnieniem 
kontekstu rozporządzenia MEN?
3. Potrzeby różnych 
podmiotów szkol-
nych w kontekście 








3. Wypracowanie rekomendacji dla 
szkół w zakresie upowszechniania, 
utrwalania i doskonalenia działań 
antydyskryminacyjnych na podsta-
wie wniosków z analizy w odniesie-
niu do celów 1. i 2.
Ad 3.
W jaki sposób można udoskonalać, 
upowszechniać i utrwalać działania 
antydyskryminacyjne w szkołach? 
(wnioski z analizy celów 1 i 2)
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2.2 Przebieg badań
W toku realizacji badań zgromadzono materiał empiryczny pochodzący z kilku źródeł:
1. wywiadów zogniskowanych z młodzieżą szkolną;
2. wywiadów indywidualnych z nauczycielkami i nauczycielami zatrudnionymi w placów-
kach, w których zostały przeprowadzone wywiady zogniskowane;
3. pogłębionych wywiadów indywidualnych z nauczycielkami i nauczycielami, pełniącymi 
w swoich szkołach rolę liderek lub liderów równości;
4. danych zgromadzonych w Systemie Ewaluacji Oświaty.
2.2.1 Wywiady zogniskowane z młodzieżą
Wywiady zogniskowane przeprowadzono w czerwcu i wrześniu 2014 roku w pięciu szkołach 
gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych na terenie różnych województw. Wybrano szkoły usy-
tuowane na terenie gmin wiejskich, miejsko-wiejskich lub małych gmin miejskich, kierując się 
chęcią dotarcia do osób mieszkających poza wielkimi aglomeracjami. W procesie identyfiko-
wania szkół wykorzystano własne kontakty TEA oraz wsparcie partnera projektu, Fundacji na 
rzecz Różnorodności Społecznej.
W trzech szkołach wywiady odbyły się w grupach mieszanych płciowo, w dwóch – osob-
no w grupie dziewcząt i chłopców. To rozróżnienie na grupy mieszane i jednopłciowe przy-
jęliśmy w oparciu o ogólne przesłanki projektowania badań fokusowych, w tym wypadku 
homogeniczność (w dwóch wariantach ze względu na specyfikę badanej grupy: młodzież, 
osoby niepełnoletnie). W pierwszym wariancie chodziło o homogeniczność ze względu na 
wiek: młodzież szkolna; w drugim ze względu na płeć: chłopcy-dziewczęta. Jolanta Lisek-
-Michalak podkreśla, że uczestnicy wywiadów zogniskowanych „zazwyczaj stanowią gru-
pę względnie homogeniczną, co ułatwia likwidowanie barier we wzajemnej komunikacji, 
zwiększa poczucie bezpieczeństwa i w rezultacie skłania badanych do ujawniania swoich 
poglądów wobec osób, których (w większości przypadków) prawdopodobnie nigdy więcej 
nie spotkają”6. W naszym wypadku homogeniczność grup (ze względu na wiek, wspólne 
szkolne doświadczenia) miała stworzyć możliwość dyskusji o dyskryminacji w szkole, przy-
czynach jej występowania, wymiarach jej doświadczania oraz kontekstach przeciwdziała-
nia jej. W drugim wypadku, grup płciowych, chcieliśmy sprawdzić, w jaki sposób różnią się 
narracje, doświadczenia, wnioski prezentowane przez chłopców i dziewczęta. Założyliśmy, 
że różnice mogą być ważne i warto je poznać. Ponadto uznaliśmy, że grupa jednopłciowa 
będzie bardziej sprzyjała dyskusjom na temat możliwej dyskryminacji ze względu na płeć. 
Ze względu na specyficzny teren badań, nasze rozmówczynie i rozmówcy po wywiadzie 
nadal mają ze sobą kontakt jako uczniowie i uczennice tej samej szkoły lub nawet koleżanki 
6 J. Lisek-Michalska, Badania fokusowe. Problemy metodologiczne i etyczne, Wydawnictwo 
Uniwersytetu Łódzkiego, Łódź 2013, s. 22.
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i koledzy z jednej klasy. Było to od początku dla nas ważną przesłanką i osoby prowadzące 
wywiady zogniskowane miały na uwadze, aby przebiegały one w przyjaznej atmosferze. 
W przypadku sprzeczki lub ewentualnego sporu osoba moderująca wywiad miała za zada-
nie wygasić zarzewie konfliktu. Przyjęliśmy założenie, że nikt nie może doznać jakiejkolwiek 
nieprzyjemności ze względu na swój udział w badaniu.
W sumie w wywiadach wzięły udział 62 osoby. Wszystkie wywiady prowadzone były przez 
osoby należące do zespołu badawczego Towarzystwa Edukacji Antydyskryminacyjnej. Każ-
dorazowo jedna badaczka prowadziła wywiad, a druga sporządzała notatki uwzględnia-
jące wszelkie informacje istotne z punktu widzenia procesu badawczego. Dyskusje zostały 
zarejestrowane (nagrania audio). Nie zdecydowaliśmy się na rejestrację wideo, co – choć 
ułatwiłoby pracę na kolejnych etapach – stanowiąc potencjalny czynnik stresogenny, mo-
głoby poważnie zaburzyć dynamikę wywiadów lub wręcz zniechęcić do udziału w nich. Ze 
względu na brak możliwości późniejszego sięgnięcia do nagrania wideo, rola obserwatorki 
notującej informacje dotyczące komunikacji niewerbalnej była niezwykle istotna. W wywia-
dach nie brali udziału przedstawiciele lub przedstawicielki personelu szkoły.
Realizacja badań z dziećmi i młodzieżą wymaga szczególnej uwagi, dobrego zaplanowania 
sytuacji wywiadu oraz refleksyjnej i elastycznej postawy badacza/badaczki. Reakcje na za-
chodzące sytuacje muszą być refleksyjne, szybkie oraz skuteczne. Mieliśmy na uwadze fakt, 
że tematyka rozmowy jest niełatwa, dotyka złożonych kwestii i może wywoływać mało po-
zytywne wspomnienia, dlatego ze szczególną uwagą podchodziliśmy do organizacji spotka-
nia, atmosfery podczas niego oraz do zbudowania zaufania między badaczkami a grupami. 
Nasze działania korespondowały z uwagami J. Lisek-Michalskiej, która pisząc o realizacji 
wywiadów zogniskowanych z dziećmi i młodzieżą, podkreślała:
badacz musi także brać pod uwagę stopień dojrzałości dziecka lub osoby 
niepełnoletniej, gdy rozważa, jakie zagadnienia mogą lub nie być bezpiecznie 
podjęte w wywiadzie. […] Przykłady problemów, przy podejmowaniu których należy 
zachować szczególną ostrożność w trakcie badań z dziećmi lub młodzieżą, w takim 
samym stopniu wynikają zarówno z praktyki badawczej, jak i z zaleceń etycznych7.
Udział w badaniu był dobrowolny, a osoby, które wyraziły chęć uczestnictwa w nim, zosta-
ły poproszone o wypełnienie formularza zgody. W przypadku uczniów i uczennic poniżej 
16. roku życia uzyskano także zgody rodziców. W celu zapewnienia anonimowości osobom 
uczestniczącym w badaniu, zaproponowano im posługiwanie się wymyślonymi przez sie-
bie pseudonimami. Postępowanie przy realizacji wywiadu zostało opisane w „Przewodniku 
do wywiadów grupowych w szkole” (Aneks do raportu), którym posługiwały się osoby re-
alizujące badanie. Procedura wywiadu była na bieżąco weryfikowana z realiami sytuacji 
7 Tamże, s. 199.
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wywiadu i korygowana. Na przykład: po pierwszych trzech wywiadach zrezygnowano 
z wprowadzenia w postaci zadania „Cztery pozycje”, ponieważ we wcześniejszych grupach 
nie przyniosło ono zakładanych efektów (m.in. przyzwyczajenie grupy do sytuacji, zdjęcie 
presji „uczestnictwa w badaniu”, uruchomienie dyskusji). Fragmenty nagrań wywiadów zo-
stały spisane, natomiast podstawowy materiał poddany analizie stanowił zapis dźwiękowy.
2.2.2 Wywiady indywidualne z nauczycielkami lub nauczycielami, towarzyszące 
wywiadom zogniskowanym
W szkołach, w których odbyły się wywiady grupowe, przeprowadzono ponadto łącznie pięć 
indywidualnych wywiadów z wybranymi członkami lub członkiniami grona pedagogicznego. 
Ich celem było poznanie nauczycielskiej perspektywy na zjawisko dyskryminacji w szkole 
oraz podejmowane działania antydyskryminacyjne. Wywiady zostały zaplanowane i prze-
prowadzone w podobny sposób, jak omówione poniżej rozmowy z liderami i liderkami rów-
ności. Wywiady zostały spisane, a transkrypcje poddano analizie, stanowiącej uzupełnienie 
i tło rozważań opartych na wywiadach grupowych z młodzieżą.
2.2.3 Indywidualne wywiady pogłębione z nauczycielkami i nauczycielami
Indywidualne wywiady pogłębione przeprowadzono z szesnastoma kobietami i sześcioma 
mężczyznami, pełniącymi w swoich szkołach rolę lidera lub liderki równości. Byli to głównie 
nauczyciele i nauczycielki przedmiotów humanistycznych (języka polskiego, etyki, historii, 
wiedzy o kulturze, języka angielskiego, wiedzy o społeczeństwie, przedsiębiorczości), choć 
wśród respondentów znaleźli się również nauczycielka wychowania przedszkolnego, asy-
stent międzykulturowy i psycholożka. Większość osób w mniejszym lub większym stopniu za-
angażowana była w działania antydyskryminacyjne, na przykład prowadząc szkolne kluby 
Amnesty International, organizując spotkania filmowe, zabierając uczniów i uczennice na 
wycieczki w miejsca znaczące dla edukacji równościowej.
Wywiady zostały przeprowadzone przez osoby mające zarówno doświadczenia badaw-
cze, jak i gruntowną wiedzę z zakresu edukacji antydyskryminacyjnej (w tym trenerki i tre-
nera antydyskryminacyjnych). Wywiady przeprowadzono w okresie od czerwca do sierpnia 
2014 roku, najczęściej w szkołach, w których pracowały badane osoby. W kilku przypad-
kach rozmowy odbyły się w innych miejscach, wskazanych przez badane osoby jako dogod-
ne (prywatne domy, różnego rodzaju miejsca publiczne). Jeden wywiad przeprowadzono 
telefonicznie.
Rozmowy trwały od jednej do trzech godzin, przy czym większość zamknęła się w dwóch 
godzinach. Osoby przeprowadzające wywiady zwróciły uwagę na – w większości przy-
padków – pozytywną atmosferę podczas nich oraz duże zaangażowanie emocjonalne re-
spondentów i respondentek w omawiane zagadnienia. W nielicznych przypadkach odno-
siły wrażenie, że osoby udzielające wywiadu unikają niektórych kwestii lub odpowiadają 
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nieszczerze. Wszystkie rozmowy zostały nagrane, a następnie poddane pełnej transkrypcji. 
Transkrypcje wywiadów stanowiły materiał do analizy.
Zdecydowaliśmy się skorzystać z narzędzia badawczego, jakim jest wywiad jakościowy, 
z dwóch powodów. Po pierwsze, chcieliśmy zgromadzić (korzystając z narracji rozmówczyń 
i rozmówców) wiedzę dotyczącą obecności dyskryminacji w codzienności szkolnej i podej-
mowanych działań o charakterze antydyskryminacyjnym. Osoby pracujące w szkole mają 
najlepszy ogląd sytuacji, w szczególności gdy są (tak jak nasze rozmówczynie i rozmówcy) 
liderami i liderkami równości. Po drugie, zamierzaliśmy poznać osobiste refleksje, motywa-
cje do działania antydyskryminacyjnego i doświadczenia z tymi aktywnościami związane 
osób, które jeszcze przed zapisami z rozporządzenia MEN zajmowały się taką aktywnością 
w szkole. 
Wywiad jakościowy w szczególny sposób umożliwia zdobycie unikatowej wiedzy opartej na 
wielowymiarowym doświadczeniu i refleksyjności osób, które zechciały z nami porozmawiać. 
Badaczki i badacz zostali wyposażeni w katalog dyspozycji i pytań, z którego mogli korzy-
stać w czasie badania. Wywiad potraktowaliśmy, w nawiązaniu do tego, o czym pisze Steinar 
Kvale, jako rozmowę, 
której struktura i cel są określone przez jedną ze stron – osobę przeprowadzającą 
wywiad. Jest to profesjonalna interakcja, która wykracza poza spontaniczną wymianę 
opinii, jak to się dzieje w codziennej rozmowie, i polega na starannym zadawaniu 
pytań oraz uważnym wysłuchiwaniu odpowiedzi w celu zdobycia szczegółowo 
sprawdzonej wiedzy8. 
Rozmawialiśmy z osobami, być może najbardziej w polskiej oświacie, zaangażowanymi 
w działania antydyskryminacyjne, dlatego wiedza, którą zdobyliśmy, jest tak bardzo istot-
na. Formalny wymóg prowadzenia działań antydyskryminacyjnych w oświacie pojawił się 
w maju 2013 roku, natomiast praca, oparta zwykle na edukacji poza- i nieformalnej, była 
wykonywana od lat. Wywiad pogłębiony umożliwił wydobycie wiedzy, która powiązana jest 
z praktyką edukacyjną, byciem w szkole i aktywnością o charakterze obywatelskim. 
Postępowanie przy realizacji wywiadu zostało opisane w „Przewodniku do wywiadów in-
dywidualnych” (zob. Aneks), którym posługiwały się osoby realizujące badanie. W „Prze-
wodniku…” ujęta została techniczna forma organizacji wywiadu oraz sugestie dotyczące 
zbierania materiału. Jako kluczowe przyjęliśmy taki sposób wydobywania wiedzy, w którym 
osoba prowadząca wywiad w dogodnym momencie dopytuje o brakujące przykłady, tak aby 
ukazywane sytuacje były spójne, a przez co możliwe do późniejszej analizy. Przyjęliśmy, że 
w sytuacji, w której rozmówczynie i rozmówcy posługują się przykładami, należy próbować 
8 S. Kvale, Prowadzenie wywiadów, tłum. A. Dziuban, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 
2011, s. 37.
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skłaniać ich do przedstawienia ich zgodnie z zasadą: opis sytuacji – charakterystyka podjęte-
go działania – refleksje dotyczące rezultatu podjętej aktywności. Takie działanie rekonstruk-
cyjne uznaliśmy za istotne dla zdobycia jak najpełniejszego materiału.
Procedura wywiadu była na bieżąco weryfikowana z realiami sytuacji wywiadu. Nie wyma-
gała korekty. Każdorazowo po realizacji wywiadu osoba prowadząca go opisywała swoje 
refleksje w „Kwestionariuszu badacza/badaczki – wywiad indywidualny”. 
2.2.4 Symbole w wywiadach
Wszystkie wywiady w raporcie zostały zanonimizowane. Zabieg ten uznaliśmy za szczegól-
nie ważny dla ochrony i komfortu osób rozmawiających z badaczkami i badaczem. Temat 
dyskryminacji nie jest łatwy dla szkoły i wszystkich osób w nią zaangażowanych. Uznaliśmy, 
że obietnica anonimowego uczestnictwa w wywiadach pomoże naszym rozmówczyniom 
i rozmówcom w swobodnym podzieleniu się refleksjami. Wszystkie fragmenty rozmów, któ-
rych używamy w raporcie, oznaczone są symbolami oraz pozbawione wszelkich informacji 
umożliwiających ustalenie danych naszych rozmówców i rozmówczyń, miejsc, z których po-
chodzą oraz szkół, w których uczą się lub pracują. To standardowe procedowanie w bada-
niach jakościowych, którego podstawową przesłanką jest kategoria etyki. Badacz i badaczka 
nigdy nie działają na szkodę osób, z którymi rozmawiają. Osoby te natomiast, odpowiadając 
na pytania, dzielą się swoimi refleksjami i doświadczeniami, które pozwalają na pracę z ma-
teriałem unikatowym, biograficznym, osobistym. Etyka i jakość pracy badacza i badaczki 
w badaniach jakościowych opiera się na umowach, których należy dotrzymywać.
Wywiady indywidualne opisywane są symbolami, np.: [B-R-4], [A-R-5], [K-R-12], [S-R-19]. 
Pierwsza litera w nawiasie kwadratowym wskazuje na miejsce, a kolejna wraz z cyfrą – na 
osobę.
Wywiady zogniskowane z uczniami i uczennicami opisywane są symbolami np.: [F3-U3-Dz], 
[F7- U2-Ch]. Litera F wraz z cyfrą odnosi się do wywiadu zogniskowanego; oznaczenie U od-
nosi się do konkretnej osoby (uczestniczki lub uczestnika wywiadu), natomiast oznaczenie 
Dz/Ch odnosi się do płci uczestnika lub uczestniczki wywiadu (wywiady zogniskowane były 
realizowane w grupach dziewcząt, chłopców lub mieszanych).
2.2.5 Dane z Systemu Ewaluacji Oświaty
Odrębnym źródłem materiału do analizy była internetowa baza danych pozyskiwanych od 
szkół w ramach Systemu Ewaluacji Oświaty. 
Dane zostały wygenerowane po wybraniu w bazie SEO następujących „filtrów”:
 — typ szkoły/placówki: Szkoła (nowe narzędzie) (NOWE ROZPORZĄDZENIE),
 — wymaganie: Szkoła lub placówka wspomaga rozwój uczniów z uwzględnieniem ich indy-
widualnej sytuacji,
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 — obszar badania: W szkole lub placówce są realizowane działania antydyskryminacyjne 
obejmujące całą społeczność szkoły lub placówki,
 — kategoria uczniów: Dzieci i młodzież,
 — okres: od 1 września 2013 do 31 sierpnia 2014. 
Baza danych SEO zawierała odpowiedzi na siedem pytań dotyczących szkół. 
Pytanie 1 (w SEO oznaczone jako 7045)
Jakie działania antydyskryminacyjne były prowadzone w tym i poprzednim 
roku szkolnym? Proszę je wymienić, uwzględniając ich specyfikę, liczbę 
uczestników oraz realizatora (nauczyciel, pedagog zatrudnieni w szkole 
czy podmiot zewnętrzny). W jaki sposób te działania były dostosowane do 
sytuacji w Waszej szkole?
Grupa badana: dyrekcja.
Pytanie 2 (w SEO oznaczone jako 7087)
Proszę podać przykłady tych działań.
Grupa badana: kadra nauczycielska (kwestionariusz ankiety).
Pytanie 3 (w SEO oznaczone jako 8476 [7590])
Czy w tym i poprzednim roku szkolnym podejmował/a Pan/i działania 
antydyskryminacyjne uwzględniające następujące przesłanki? Proszę wybrać 
z poniższych.
Grupa badana: kadra nauczycielska (kwestionariusz ankiety).
Pytanie 4 (w SEO oznaczone jako 6545)
Czy dostrzegają Państwo w szkole jakieś przypadki dyskryminacji wśród 
uczniów (dotyczące zamożności, pochodzenia, płci, innej, jakiej?)? Jeśli tak, 
to czy podejmuje się w tej szkole jakieś zorganizowane działania (zajęcia, 
projekty, itd.), mające na celu zmianę tej sytuacji? Proszę wymienić te 
działania.
Grupa badana: kadra nauczycielska (wywiad grupowy).
Pytanie 5 (w SEO oznaczone jako 6547)
Czy w tym i poprzednim roku szkolnym były prowadzone działania 
antydyskryminacyjne? Jakie działania były podejmowane w szkole?
Grupa badana: kadra nauczycielska (wywiad grupowy).
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Pytanie 6 (w SEO oznaczone jako 6545)
Czy dostrzegają Państwo w szkole jakieś przypadki dyskryminacji wśród 
uczniów (dotyczące zamożności, pochodzenia, płci, innej, jakiej?)? Jeśli tak, 
to czy podejmuje się w tej szkole jakieś zorganizowane działania (zajęcia, 
projekty, itd.), mające na celu zmianę tej sytuacji? Proszę wymienić te 
działania.
Grupa badana: rodzice (wywiad grupowy).
Pytanie 7 (w SEO oznaczone jako 6962)
Czy w Waszej szkole wszyscy uczniowie są traktowani tak samo? Jeżeli nie, to 
kto (jakie grupy) traktowany jest inaczej? Jak myślicie, z czego to wynika?
Grupa badana: dzieci i młodzież (wywiad grupowy).
W tabeli 2.2. poniżej zamieszczono informacje o tym, skąd, czyli z jakich województw i z ja-
kich typów szkół (stan na koniec lipca 2014 roku), pochodziła większość danych dotyczących 
interesującego nas obszaru badania (realizacja działań antydyskryminacyjnych w szko-
le). W tabeli wskazano liczbę ewaluacji, w których ten obszar badania uznano za spełnio-
ny. Spełniły go wszystkie 203 ewaluowane przedszkola oraz 772 szkoły, nie spełniło zaś 
5 szkół: 3 podstawowe (po jednej w województwach: lubelskim, małopolskim i wielkopolskim) 
i dwa licea ogólnokształcące (po jednym w województwach świętokrzyskim i warmińsko-ma-
zurskim). Tabela prezentuje dostępność danych z przedszkoli i szkół. W przypadku szkół 
uwzględniono te typy placówek, w których przeprowadzono najwięcej ewaluacji dotyczą-
cych naszego obszaru badań. Kolumna „wszystkie szkoły” podaje zbiorcze dane nie tylko 
dla szkół podstawowych, gimnazjów, liceów ogólnokształcących, techników i zasadniczych 
szkół zawodowych, ale również dla pozostałych szkół (zwykle są to kategorie, dla których 
przeprowadzono 1–2 ewaluacje lub wcale, z wyjątkiem ogólnej kategorii „Szkoła (projekt 
narzędzi)”, dla której przeprowadzono 39 ewaluacji). Dane w tabeli ukazują, oprócz liczby 
ewaluacji pozytywnych dla badanego obszaru, także zakres dostępności danych, to znaczy, 
czy baza SEO umożliwiała w okresie realizacji naszego badania wgląd w odpowiedzi na 
wszystkie pytania, czy tylko na niektóre. W ewaluacjach przedszkoli zadawano dwa pytania, 







































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































W tabeli uwzględniono placówki z pozytywną ewaluacją bez podziału na publiczne i niepu-
bliczne. Zdecydowana większość to placówki publiczne: w przypadku przedszkoli stosunek 
placówek publicznych do niepublicznych wynosił 173/30, zaś w przypadku szkół 727/45 
(oraz 4/1 w przypadku szkół z negatywną ewaluacją). Stosunek liczby szkół publicznych do 
niepublicznych na prawach szkoły publicznej wynosił 361/14 wśród szkół podstawowych, 
204/11 wśród gimnazjów, 55/11 wśród liceów ogólnokształcących, 48/5 wśród techników 
oraz 19/3 wśród zasadniczych szkół zawodowych.
Na podstawie powyższej tabeli oraz podziału na placówki publiczne i niepubliczne widać 
jedną ważną prawidłowość dotyczącą dostępności danych SEO w tamtym czasie: jeśli w da-
nej kategorii (po włączeniu filtrów lub nie) było mniej niż 20 placówek ewaluowanych, wów-
czas dostępne dane na ogół okazywały się tylko częściowe, tzn. można było uzyskać wgląd 
w odpowiedzi tylko na niektóre pytania. W przypadku szkół najczęściej były to odpowiedzi 
na pytania 2 i 3. Dla pozostałych pytań system generował następującą informację: „Podsumo-
wanie dla tego pytania jest niedostępne z powodu zbyt niskiej liczby respondentów”. A zatem, 
im większą liczbę kategorii chciano uwzględnić (np. krzyżowanie kategorii „województwo”, 
typ szkoły itd.), tym uboższe dane dostępne były w systemie. Na przykład filtrowanie danych 
do poziomu powiatu czy gminy powodowało, że większość danych była niedostępna (brak 
ewaluacji) lub, w najlepszym wypadku, dało się uzyskać dane pochodzące z odpowiedzi 
na wybrane pytania ewaluacyjne. Z kolei, z powodu wątpliwości metodologicznych zrezy-
gnowano z wykorzystania filtrów mających dawać możliwość grupowania danych według 
zmiennych społeczno-demograficznych (zakładka „Dane GUS”)9. Z uwagi na ograniczenia 
9 Zakładki tej nie wykorzystano z trzech powodów. Pierwszy powód to niejasność przyjętych zmien-
nych. W zakładce „Dane GUS” umożliwiono filtrowanie z wykorzystaniem czterech zmiennych: 
„liczba ludności”, „nakłady na oświatę”, „udział bezrobotnych”, „współczynnik scholaryzacji gmin”. 
Poza tą ostatnią zmienną nie wiadomo było, co jest jednostką analizy – gmina, miejscowość czy 
jakoś inaczej określony obszar. Nie wiadomo także, czy podano wartość współczynnika scho-
laryzacji brutto czy netto ani do jakiego poziomu edukacji się odnosiła. Drugi powód to wadliwa 
merytorycznie kategoryzacja danych. Wątpliwości budziły zaproponowane wartości zmiennych. 
Przykładowo, poszczególne wartości zmiennej „liczba ludności” odpowiadały przedziałom np. 
„mniej niż 3196”, „3197–4167” itd., zaś najwyższa wartość to „20682 i więcej”, co oznacza, że 
w kategorii tej znajdą się małe lub średnie miasta oraz duże miasta wojewódzkie. W przypadku 
zmiennej „udział bezrobotnych” jako najwyższą wartość podano 12,6 i więcej, co również daje 
niewielkie możliwości porównawcze. W okresie poprzedzającym interesujący nas rok szkolny 
(sierpień 2013) stopa bezrobocia w Polsce ogółem wynosiła 13,0%, jednak około dwudziestu 
powiatów w całej Polsce miało stopę bezrobocia na poziomie wyższym niż dwukrotność tego 
wskaźnika dla całego kraju (czyli 26% i więcej), a większość województw miała średnią stopę bez-
robocia wyższą niż 12,6%. Trzeci powód to wątpliwości odnośnie rzetelności przyporządkowania 
danych do kategorii. Choć wszystkich szkół, gdzie oceniano interesujący nas obszar badania, było 
772 (z uwzględnieniem tylko kategorii „dzieci lub młodzież”), po wybraniu filtra „liczba ludności” 
otrzymujemy wyniki: „mniej niż 3196” – 577 spełnionych, „3197–4167” – 576 spełnionych, co już 
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dostępu jako główne kryterium porównania przyjęto typ placówki (szczebel edukacji), a ze 
względu na obszerność materiału uzyskanego z ewaluacji zbiór analizowanych danych za-
wężono do tych pochodzących z czterech województw: kujawsko-pomorskiego, warmińsko-
-mazurskiego, mazowieckiego oraz wielkopolskiego10.
daje 1153 spełnione ewaluacje, czyli znacznie powyżej 772. Po wygenerowaniu dla danej kategorii 
zmiennej komentarzy ewaluatorów, widać też, z jakich miejscowości placówki przyporządkowywa-
no do danej kategorii. I tak, na przykład do najniższej wartości tej zmiennej, czyli „mniej niż 3196”, 
przyporządkowano szkoły w takich miejscowościach jak… Skierniewice (48 tys. mieszkańców), 
Tarnowskie Góry (61 tys.), Głuchołazy (14 tys. miasto, 25 tys. gmina), Olesno (9 tys. miasto, 18 tys. 
gmina), Oświęcim (40 tys.) i tak dalej. Zakładka „Dane GUS” pozbawiona była opisu metodolo-
gicznego, dlatego trudno zweryfikować powyższe zastrzeżenia, ale dostrzeżone nieprawidłowości 
w uporządkowaniu tych danych uniemożliwiły rzetelne pogrupowanie szkół.
10 Jako orientacyjne kryterium społeczno-ekonomiczne obrano średni poziom bezrobocia w woje-
wództwach w sierpniu 2013 roku, a więc w okresie bezpośrednio poprzedzającym rok szkolny 
objęty analizą. Wybrano dwa województwa o najniższej i dwa o najwyższej stopie bezrobocia 
(wielkopolskie – 9,5%, mazowieckie – 11%, kujawsko pomorskie – 17,4%, warmińsko-mazurskie – 
20,5%). Ostatecznie jednak analiza nie dała podstaw do wnioskowania o różnicach w odpowie-
dziach z różnych województw.
